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本研究の日的は, 聴覚障害児童を対象と し, 読解指導場面においてどのよう な対話が生じているのかを明らかにするこ
とである。 対象児は聴覚特別支援学校小学部に在籍する児童32名および小学校難聴学級に在籍する児童16名である。 国語
科の読解指導の授業を参与観察し, 教師と児童あるいは児童間に起こる対話を記録した。 得られた記録から, 児童の読解
に関係すると思われるエ ピソードを抽出し, オープンコード法により質的に分析した。 さ らにどのよう な種類の対話が読
解の進展とともに出現するのか, 時系列分析を行った。 その結果, 読解がより進んだ場面において, ①教師 児童間にお
ける対話では, 教師から児童の経験や身体表現を引き出すような間いかけが多く出現したこと; ②児童一教師一児童間に
おける対話では, 児童の発言を教師が拾い, それを全体に共有させるような発言が多 く みられたこと; ③児童一児童間に
おける対話では, 児童同士の意見の食い違いが生じた時, それに対してお互いに質問や説明を重ねていく ことが明らかに
なった。 
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聴覚障害児は音声言語の獲得が遅れることが多い。 そ
の課題は幼児期にと どまらない。 その後の言語発達にも
影響し, 特に, 読みの遅れが大きく, 学年が上がるにつ
れて健聴児との差が広がるこ と (中野, 1971) , 高等部
3 年生であっても読書力が健聴児の小学校4 年生レベル
にと どまるこ と(井原 , 1962) など, さまざまな課題が
報告されている。 
聴覚障害児の読みについて, 中屋 ・ 川合(2013) は, 
読字, 語集 , 文法, 読解の 4 つの課題に分けることがで
きるとしている。 長南 ・ 澤(2007) は, 読字力は学年が
上がるにつれて成績が向上するが, 語彙力 , 文法力とも
に小学部高学年以降で成績が伸びず, それに伴って読解
力の成績も小学校段階のレベルで停滞すると指摘してい
る。 読解力の指導が, 聴覚障害児教育の中の大きな役割
を占めていると言えよう。
健聴児に対する読解指導で対話の活用が有効であると
報告されている。 佐藤(1996) は, 小学 4年国語科 『ご
んぎつね』 の授業の中で行われた話し合い活動を記録し, 
子どもたちの読解過程を分析した。 観察記録, ワークシー
ト, イ ンタ ビュー等を用いて, 児童ごとに読解の変容過
程を追ったとこ ろ, ①発言を通して自分の意見を明確に
し, 読みを深めていること, ②他者の発言を受けて, 自
身の読みを見直していること, ③やり取りを通して, 新
しい解釈を生成するこ との3 つが明らかとなった。 児童
同士の対話を通して読解が進んでいること, そして指導
において, 単に読み手と文章との関わりだけでなく, 文
章に向き合う読み手同士の関わりが重要であることが示
唆された。
聴覚特別支援学校では, 教師の発問を中心に授業を進
めているとの指摘がある。 柳本 ・ 都築(1983) は, 小学
部国語科の授業を観察し, 授業中の教師 ・ 児童の発言と
行動を記録 ・ 分析した。 その結果, 聴覚特別支援学校の
授業の特徴として, ①通常の学校以上に, 教師の発問の
占める割合が高いこ と, ②教師の発問 児童の応答を積
み重ねながら授業が展開されているこ とが明らかとなっ
た。 つまり, 聴覚特別支援学校では教師と児童間のやり
取り を中心と した授業が行われており, 必ずしも児童間
の関わりが重視されていないと言えよう。 ただ読み手同
士の関わり を考慮した先進的な実践も報告されている。 
藤田 ・ 鳥越(2008) は, 読み手が教師役を担い, 読み手
同士の相互作用を促進させて, 読解を進める 「相互教授
法」 (Palincsar & Brown, 1984) を参考に, 指導プログ
ラムを作成し, 中学部生徒 3 名と授業者を対象に読解指
導の実践を試みた。 この授業で, 生徒たちは教師役を順
番に担い, 他の生徒に説明をしたり, 他の生徒からの質
問に答えたりする活動を行った。 教師はフ アシリテータ一
の役割を担った。 このよう な授業を行った結果, 以下の
よう な効果が見られた。 まず, ①生徒が教師役をするこ
とで, 主体的にテキスト を読むことができた。 分からな
いときは何度もテキスト を読んだり, 他の生徒の質問に
積極的に答えよう と したり していた。 さらに, ②相手に
説明をする活動を通して, 自分の考えが正しいのか個ん
だり, 自分の意見を見直したりする様子が見られた。 い
わば自分の理解状況をモニタリ ングしているこ とが示さ
れている。 以上のように, 対話の活用が, 聴覚障害児の
読解指導にも有効であると指摘できよう。
しかしながら, 小学部での対話を活用した読解指導の
実践報告はない。 中学部段階では, 藤田 ・ 鳥越(2008) 
で報告されているよう に, 教室で様々な対話が現れ, そ
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らを活用した指導の組み立てが可能であった。 それに
して, 小学部の教室では, そもそも どのよう な対話が
じているのだろうか? 柳本 ・ 都築(1983) にあるよう
に, 教師から児童への発間な
ばかり
のよう
なのだろう か? これま
ど, いわば一方向的な発言
で教師と児童, 児童間でど
な対話があるのかについて明らかとなっていない。 
そこで本研究では, 対象を小学部の聴覚障害児と し, 
国語の読解指導の授業の中で対話の事例をできるだけ多
く収集し, どのような種類の対話があり, 
進行に伴って, どのよう に変化していく の
に明らかにするこ とを目的とする。 
方法
1 . 対象
本研究は , A 聴覚特別支援学校
小学部およびB小学校 ( 以下 B 校
それが読解の
かを, 記述的
(以下 A 校とする) 
とする) 難聴学級で
行われた。 A校小学部の在籍数は32名 (各学年 1 , 2 ク
ラスで, それぞれ2 名から7 名) , B 校難聴学級の在籍
数は16名 (各学年 1 クラスで, それぞれ2 名から4 名) 
であった。 児童の聴力レベルは中等度から重度までおり, 
全員が補聴器か人工内耳を装用している。 
表 1 児童の発言に関するカテゴリーﾆ 上位カテゴリー 
上位カテゴリー カテゴリー
他の児童の意見に対する
教師に対する反応
賛成意見
感想
反対意見
意見に対する疑問反応 、割り込み
自分の考えを説明
提案
独自の意見
教科書を根拠にした解答
本文中から抜き出した解答
自分の経験を根拠にした解答
根拠のない解答
質問
感想
応答
モニタリ ング
解答の手がかり
意見を変更
因惑
沈黙
音読
語句を動作で表現
自分に置き換えて考える
具体物の使用
2 . 手続き
国語科の読解指導の授業を参与観察した。 観察時間は
A校 9 時間, B校 6 時間の計15時間となった。対象学年
は, 1 年から6 年まで含まれている。 授業の中で表出さ
れた児童及び教師の発言を記録した。 観察中はメモを取
り, 観察終了後, メモに基づいてできるだけ詳細に音声, 
手話, 指文字, 動作等を書き起こし, 授業を再構成し
授業では, 物語文や説明文, 
3 . 分析方法
得られた記録から, 
詩を題材と していた 0 
た 0 
児童の読解に関わると思われる記
述 (エピソード) を抽出した。児童の読解に関わる児童一 
教師 ・ 児童一 児童のまとまり をもった一連の対話を1 
?????エピソードと し, 計47のエ ピソードが抽出された。 
?
っ?
 
これをオープンコード法(佐藤郁哉, 2006) で分析
た。 読解に関わる記述の部分に内容を端的に表す言葉
よるコードを創出して付記した。 コードは教師の発言
児童の発言の 2 つに分け, それぞれコード
し, 似た意味を持つものをまとめ, 力テゴ
上位カテゴリーを生成した。 その後, エピ
テゴリーを付記し, 読解指導場面で各力
よう な順序で現れるのかを分析した c 
??
同士を比較
ー, さらに
ード記録に
ゴリーがど
結果および考察
1 . 児童の発言の分類
児童の発言に関して196のコードが得られた。 これら
から さらに25のカテゴリ ,ー 5 の上位カテゴリ ーが得ら
れた。 
以下, 
位カテ
以下も
カテゴリーと上位カテゴリーの種類を表1 に示す。 
上位カテゴリーごとに, その内容を記述する (上
ゴリーはイ タリ ック, カテゴリーは[ ] で示す : 
同様である)。 
言葉の意味に関するこ と
間違った言葉の使い方
語句の意味についての疑問
語句の意味を説明
他の児童の意見に対する反応 
児童が発言したとき, 他の児童による
る反応が含まれている。 意見に対して同
したりするよ
「おも しろい」
その発言に対す
意したり, 
う な反応を [賛成意見 ] , 発表に対し
月疋
て, 
や 「すごい」 「いいと思う」 などの反応を
[感想] , 意見を否定したり, 「違う」 と言ったりする反
応を [反対意見 ] と した。[意見に対する疑問] では, 
他の児童の意見に対して, 理由を聞いたり, どういう こ
とかを尋ねたりする発言を分類した。 さらに, ある児童
が意見を発表しているときに, 途中で遮って自分の意見
を述べている様子を [割り込み] と した。[自分の考え
を説明] は, 自分の意見を補足したり, そう考えた理由
を述べたりするよう な発言である。[提案 ] は, 話し合
いの活動の中で見られ, 例えば数人の意見をまとめると
きに 「~ のようにするのはどうか」 といった発言である。 
[独自の意見] とは, 教科書に基づいて話したり, 
の経験したことや想像で言ったりすることであるc 
教師 に対 する 反応 
??????教師の問いかけに対し, いる。 
てある
対し, 
[教科書を根拠に
自分
児童が応答する場面で出現し
した解答] とは, 教科書に書
こ とを根拠にしている発言のことである。 それ
[本文中から抜き出した解答] は, 教科書に書
てある内容を取り出して答える発言である。 また, 児
自身の経験を根拠にしている発言を [自分の経験を根
にした解答l と したc 
理由がないものには
問 ] は, 
である。 
教師に対して, 
[感想] 
それ以外の解答で, 児童の考え
[根拠のない解答] とした。[質
言葉の意味や発間に対する質間
では教科書の内容に対して, 児童が
「おもしろい」「ひどい」など, 
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表 2 教師の発言に関するカテゴリーﾆ 上位カテゴリー 
る。[応答] は主に教師の指示に対しての反応であるc 
モニタリング
モニタ リ ングでは, 児童が自分の意見を見直している
様子が見られた。 [ 意見を変更] では, 教科書を読み進
めたり, 児童の発表を聞いたり
が違うのではないかと見直し, 
表をしている。 「因惑l は, 自分の考えが教科書の
や他の児童の意見と違っていたときに, 
や 「え! ? 」 など疑問を抱く様子や驚い
とである。 [沈黙 ] とは, 教師の発問や, 自分の意見の
根拠を聞かれたときに, 
る o
字各 の手が ク
ここでは児童が解答のヒ ン
読み直したりする場面である
がかり を教師が提示すること
は自発的に手がかり を探す児童もいた。 
科書を全貝で音読をするときもあれば, 
教科書や板書を音読することもあった。 
で教科書に何が書いてあるのかが分かつ
問を理解できたりする様子が見られた。 
表現] では, 難しい語句が出てきたとき
を受けて身体で表現をする様子である。 
現することで, その語句が具体的にどのよう な意味を表
しているのかを学習していた。 [ 自分に置き換えて考え
る] 
に l
児童
??
, 教科書の内容理解や登場人物の心情理解のため
分だったら
が自分ならこ
どうするかという教師の発間に対し, 
うするという よう に自分に置き換えて
発言することである。 [具体物の使用] とは, ペープサー
トや絵, 写真などが用意された授業の中で, 児童がそれ
らを使いながら自分の意見を発表している様子である。 
i 本書の に する と
聴覚障害児にとって, 言葉の意味や使い方を間違える
こ とは珍しいこ とではない。 言葉の意味についての発言
も授業中ではよく 見られた。 [間違った言葉の使い方] 
は, 漢字の読みや助詞, 語句など間違った使い方をしな
がら発表をしていることである。 分からない言葉が出て
きたとき, 「どういう
問を口にしたときは
た。 
いう
2 , 
こ と? 」 「それって何? 」 などの疑
「語句の意味についての疑問l 
[語句の意味を説明] は, 教師から 「0 0 って
こと?」
聞かれたとき
と説明を促されたと きや, 児童から意味を
に意味を説明することである。 
教師の発言の分類
教師の発言に関して185 のコードが得られた。 これら
から さらに22のカテゴリ ,ー 5 の上位カテゴリ ーが得ら
れた。 
以下 , 
カテゴリーと上位カテゴリーの種類を表2 に示すc 
上位カテゴリ ーごとに, 
することで, 自分の意見
その後意見を修正し
「どう して
て発
内容
?」
ている様子のこ
発言せずに考えている様子であ
上位カテゴリー カテゴリー
問いかけ
手がかり の提示
本文中から抜き出して答える問い
登場人物の心情を考える問い
課題の提示
本文から想像して答える問い
言葉に関する問い
理由を問う
児童の経験を問う
教科書を振り返る
具体物の使用
答え方の手がかり
児童の発言を再現
動作で表現
?。
 
となるものを使用したり, 
授業の中で提示された
がほとんどであるが, 
[音読 ] は
?
?
 児童が自発的
音読をするこ
???
たり, 教師の発
[ 語句を動作で
に, 教師の指示
身体を使って表
と し
どう
その内容を記述する。 
説明
働きかけ
評価
児童の発表の補足
本文の内容に関する説明
言葉に関する説明
指示
発言の繰り返し
反応の促し
注意
学習の見通し
肯定的な評価
否定的な評価
問いかけ
この上位カテゴリーでは教師の発間が含まれている。 
[本文中から抜き出して答える問い] では, 答えが決まっ
ており, かつ教科書の中から答えを探すよう な発問であ
る。 児童も教科書の中から抜き出して答えている。[登
場人物の心情を考える問い] は, 物語に出てく る人物の
気持ちについての発問である。 この発問に対し, 児童は
教科書や自分の経験を根拠にして登場人物の心情を想像
して答えている。[課題の提示 ] では, 授業のめあてや, 
今から児童にして??んどが本時のめ
もらう活動についての発言である。 ほ
あてについてであり, 授業の導入場面
出現している。 [本文から想像して答える問い] 
本文中に答えは書いていないが, 教科書をヒ ント
????
では, 
に想像
て答えさせる問いかけである。 [言葉に関する問い] 
, 語句の意味や使い方についての発問である。 教科書
中にある言葉や児童が間違って使った言葉などが出て
る度に, 「どういう
[理由を問う] では, 
意味 ? 」 と児童に問いかけているc 
児童の発表に対して 「そう思った
理由は ? 」 と追質問をする発言である。 児童が理由を答
えられないときは, 児童の立場に置き替えて聞いたり, 
教師が答え方の手本を見せたり して質間をしていき, 理
由が言えるよう に工夫がなされていた。[児童の経験を
問う] では, 登場人物の心情や児童の意見の根拠を聞く
時に, 教師は 「自分だったらどうする?」 と児童の立場
に置き替えて発問をしている。 
手が力 りの提示
児童に考えのヒントを提示する教師の発言や行動が分
類された。 [教科書を振り返る] は , 児童から発言が出
なかったり, 児童の発言が間違っていたり したとき, 教
師が 「もう一度教科書を読んで」 と指示し, 教科書を読
み返しながら内容の確認を進めていた。 [具体物の使用 ] 
154 学校教育学研究, 2017, 第30巻
は , 教科書の中で児童にと って分かりにく いと思われる
語句や表現を学習するときには, 写真や絵 , ペープサー
ト などの具体物が用意され, それを使って児童にヒ ント
を与えていた。 [答え方の手がかり] とは, 児童の解答
の方法を教えることで, 具体的には, 「答え3 つあるよ」
「答えは5 文字」 「答えは決まってないよ」 「想像して答
えて」 など, 児童が答えやすく なるように声かけをして
いた。 また 「児童の発言を再現l 
言を再現し, 「これでいいの? 」
では, 教師が児童の発
「こういうこと?」 と確
認をしていた。[動作で表現] では, 言葉の意味を確認
する場面で児童が意味をイメージしやすく なるように, 
児童たちに言葉を動作で表現させ, その言葉の持つ意味
を確認させていた。 
説明 
教師が児童に対して行った説明が含まれている。 [児
童の発表の補足 ] とは, 児童の発表が十分でないとき, 
例えば, 主語などが省略されたときに補足したり, 児童
の発言を他の同じ意味を持つ言葉に言い換えたり, 要約
したり して, 児童の発表をよりわかりやすい言葉にまと
める発言である。[本文の内容に関する説明] は , 教科
書の内容についての説明である。 物語の中の経過時間や
起こった出来事を整理したり, 本文に出てきた人やもの
について絵や写真などの具体物を使って説明した り して
は児童の行動や態度についてのことが多く, 児童の意見
に対する否定的な評価はほとんど見られなかっ
3 . エピソー ドからみた対話の構造
た c 
児童の読解にかかわる と思われるエ ピソー ﾍ, 対話
に参加しているメ ンバーによ り教師 児童, 児童 教師
児童, 児童 児童の 3 つの形態に分けられた。 それぞれ
の形態ごとに, 典型的なエピソードを以下にいく つか示
し, その特徴を明らかにする。 なお, エ ピソード内の
c l ~ c4 は児童, T は授業者である。 またオープンコー
ド法により生成したカテゴリ ーを[ ] で, それに対応
しているエ ピソードの部分を下線で示し
(1)教師一児童間における対話
た c 
エピソー ド1 教科書の振り返り
3 年教材 「ありの行列」 で, 教科書の内容を確認して
いる場面である。 大きな石をありの行列の前に置いたと
き, ありはどのよ うな行動に出たかという発問について
のやり取りである。
T : ありは大きな石があって通れないつてな ったんや
んな。
C3 : でも小さいから通れる! [独自の意見 ] 
いた。[言葉に関する説明] は, 絵や具体物 , 身体表現
で言葉を説明する場面である。 意味だけでなく, 漢字や
読み方 , 送り仮名や使い方などの説明もなされている。 
T : 通れたん? 
C3 : うん。 
C2 : え? [意見に対する疑問] 
働きかけ T : 通れたつけ? 教科書見て。 [教科書を振り返る] 
教師の児童に対する働きかけをここに分類している。 
[指示] は, 「教科書出して」 「ノ ートに書いて」 などの
指示や 「机動かして」 などの学習形態の指示, 発表時の
指名や 「もう一回みんなに言ってあげて」 などの指示が
含まれている。 [発言の繰り返し] では, 児童の発表を
繰り返し教師が発言することで共有する 「児童の発言の
繰り返し」 と教師の発問を繰り返す 「教師の発言の繰り
返し」 の2 つがあった。 「反応の促しl は , ある児重が
発表したとき, 他の児童に対して 「どう ですか? 」 「同
じ? 違う? 」 という よう に発表に対して反応するよう に
声掛けを行う ことである。 [注意] は, 児童の適切でな
い行動を制止したり, ルールを守らない児童に対して声
掛けしたりすることである。 「学習の見通しl では, 今
日の学習はどこから始ま り どこまで学習をするのかとい
う授業の流れについての発言である。 本時のめあてを確
認するときや, 授業の終わりに次時の予告をするときな
どに見られた。 
評価 
児童の発言や行動 , 姿勢や態度などについて, 教師が
フイードバツクを行っている発言や行動である。[肯定
的な評価] では, 児童の考えや発言に対して, 同意した
り, 賞賛したりする発言が含まれる。 それに対し[否定
的な意見] では, 児童の間違いに対して, 否定や批判を
含んだ発言のことである。 肯定的な評価では児童の発表
から態度まで様々な場面で見られたが, 否定的な意見で
(C2, C3が自発的に音読する。) 
T : どうだ た?つ
CI : 通ってない。[教科書を根拠にした解答] 
T : C3は? 
C3 : 同じ。
T : 通れないつてなったやんな? あり さんはちり ちり
になりま したc 
c 3は大きな石を置いても, 体の小さなありは通れる
と考えている。 しかし, 教科書には通れなかったという
文章がある。 このよう な読み間違いに対して, 教師が教
科書に戻るように指示する場面が多 く みられた。 指示の
後, 児重が文章を読み返して自力で答えを見つけること
が多いが, エピソードによっては, 全員で教科書の内容
を確認しながら進めるこ ともあった。 
エピソード2 言葉の意味に関する手がかりと しての
動作表現
6 年国語科教材 「カレーライス」 を読み, 主人公の気
持ちを考える場面である。 父親と口宣P華をしている主人公
は , 父親だけでなく 母親に対しても怒っている。 そのこ
とが分かるのが 「そつほ°を向いた」 という文章であるが, 
C2 と C3はその言葉の意味が分かつていない。 それを動
作で表現するこ とで言葉の意味を理解し, 主人公の気持
ちを理解したエピソー ドである。 
T 
聴覚障害児重の読解指導場面における対話の特徴
: (主人公が誰に対して怒っているのか)
る人? 
理由言え T : 自分で履いてどう
て言うの? これあ
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するの ? あ , あつたかく なるよ つ
ったかいよ~ って? [児童の発言
4
 
4
3
 
C
T
C
C
 
?
 1 そつほ°向く。 
: C4 さん, もう一回。 
: 教科書に 「そつほ°を向いた」
?
 ? 
って書いてあるc 
(C4に向かつて) そつほ°向いたって何? [語句の
C2 
意味についての疑問]
: (教師に向かつて) そつほ°を向く って? [語句の
T 
意味についての疑問]
: やってみて ! [言葉の意味の手がかり] イ メ ージ
でo せ一の !
(全員) : (下を向く, 横を向く, 先生のほうを見る) 
T 
[語句を動作で表現]
: なるほど。 じ やあ先生やってみるね。 (顔を横に向
ける)。 ど うだった? 目を合わせないこ とやんな。 
c ? 1 
C4 
?
 '
 
を再現] 
(笑う) 
履いてもら うよ うに言う。 [独自の意見 ] 
T 
?
 ? 履いても
~ って? C
T
 
?
 1 
C4 
T 
C4 
T 
CI 
?
 '
 
?
 ? ?
 1 
?
 1 
1
 
1
 ?
 1 
(笑う)
その代わ
り返る] 
あつた か
あつたか
あつたか
う一ん…。
上からつま先まで隙間なく, 
ら う よ うに言うの? こ れ履いて く ださい
[児童の発言を再現] 
り? (本文中の言葉を言う) 
く なる。
く なる?
く ならせる。 あつたかく するc 
[教科書を振
き つちり と編みこ ま
[言葉に関する説明] れていて, 丈夫なこ とこの上なし。 (本文を読む) 
T 
C2 
: いい ? 「そつほ°向いた」 というのは, 目を合わせ
?
 '
 
ないという意味です。
お母さんと (目を合わせなかったのか) ? [困惑 ] 
T 
[本文中から抜く出
: そ うやねん。 C4さ
てん。 同じやで。 
した解答] 
ん l 言い換えたらあつたかく し
CI 
T 
CI 
C2 
?
 ? ?
 1 
?
 ? ?
 1 
お母さんと。 
お母さんと。 この時のひろ し (主人公) 
は ? なんでそつほ°を向いたん? 
お母さんと話してたから。 
お母さんに (お父さんに謝るよ う
お母さんに怒つてる [意見を変更] 
の気持ち
言われたから。 
T : こ こやな。 お母さんはお父さんの味方につく 。 言
い返したいけど0 
始めは父親に対してだけ怒っていると考えたc 2 であっ
たが, 「そつぼを向いた」 という動作で表現するこ とで
目を合わせないと
いた」 は誰から目
の対象が母親であ
いう 意味を知る。 さらに 「そつぼを
を背けたのかを考えている。 そして
ることを考え, 自分の考えを見直し
??
いる様子がうかがえる。 その後, 意見を変更した。 動作
で表現するこ と を通して, c 2は目を背けるという意味
だけでなく, 目を背けた対象は誰かという ことまで考え
ることが出来ている。 動作表現によって具体的に主人公
の状況を想像でき, 心情理解につながったといえる。 
エピソード3 教師による児童の発言の再現
5 年教材 「わらく、、つの中の神様」 で, おみつさんがつ
く ったわら く、、つは見た目が不格好だった。 しかし, おみ
つさんがつく ったわらぐつには, 履く 人が暖かく なるよ
うに心を込めて, 丈夫に編んだことが教科書には書いて
ある。 そこに注目して, つく ったわらく、、つは売れるかど
うかを考える場面である。
T : このままだつたらわら く、つお客さん買って く れる? 
C : (首を横に振る)
T : 買ってく れないよね? じやあどう したらいいかな? 
CI : 置いと く。[独自の意見]
T : 置いと くの? 置いと く だけ?
CI : 自分で履く。[独自の意見] 
児童たちの意見を聞いて, 教師はそれの再現をしてい
る。 それに対して児童たちはその答えはおかしいと笑っ
ている様子である。 教師が児童の意見を実際にやってみ
ることで, 児童たちは自分の意見がどういつたものであ
るのかが見て理解できる。 そして, その答えがおかしい
という こ とに気付いている。 さらに, 教師が教科書のポ
イ ント となる言葉を伝えることで, 児童は教科書のわら
ぐつについての記述に日を向け, おみつさんのつく った
わらぐつの良いとこ ろを見つけることが出来た。
教師 児童間における対話で, 読解に関わるいく つか
のエピソードを紹介した。 これらの対話においては, 教
師の発言である 「問いかけ」 が多く, その内容は [本文
中から抜き出して答える問い] が一番多く出現した。 児
童の発言では [教科書を根拠にした解答] [本文中から
抜き出した解答] が多く出現し, 教師の問いかけに対す
る解答がほとんどであった。 教師は教科書の内容を一つ
一つ確認しながら授業を進めており, 教師の発間と児童
の応答を中心と した授業が行われている こ とが分かったc 
このことは柳本 ・ 都築 (1983) と同様の結果となった。 
また, A 校, B校ともに教師一児童間の対話形式を取る
こ とが多かった。 このこ とについては, 授業の形態が関
係しているのではないかと思われる。 2 校とも授業が教
師対児童という一斉授業の形で行われることがほとんど
であり, グループワークのよう に児童同士で話し合いの
時間が設けられたのは観察した15時間の授業中 2 時間だ
けであり, しかも授業中の数十分程度であった。 そのた
め, 教師と児童によるやり取りが多い結果となったと思
われる。
読解が進んだ場面では, 児重の間違った読みに対して, 
[教科書を振り返る] [児童の経験を問う] [児童の発言
を再現] といった教師の発言が現れた。 [教科書を振り
返る] について, 児童が教科書を読んだと き, 間違つた
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理解をしているこ
書を振り返ること
とを全員で確認し
とがある。 そのよ
で, 教科書に書か
, 
[児童の経験を間う
正しく
] は , 
理解でき
??
な時に, 
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再度教科
ている事実的なこ
よう
具体例を考える
人物の心情を考えるときに出現していた。 
にしていた。 
ときや, 登場
児童にと って
馴染みのない言葉について学ぶときに, 児童が普段行っ
ているこ と
るという こ
立って, 自
公の気持ち
を例に取り上げ, それらも省エネルギーに
とを説明していた。 また, 登場人物の立場
分なら
を想像
どうするかを考えさせ, そこから主
させること
がこれまでに見たこ とや経験
教材が児童にとってよ り
理解につながると考えら
言葉の意味を確認する
???
もある。 このよう に, 児童
したことを活用することは, 
身近に感じられ, 
れる。 
教科書の内容
場面では身体表現や具体物を使
用する工夫が見られた。 また, 教師の [児童の発言を再
現 ] でも教師による身体表現が使われており, それらに
よって児童の読解が進展している。 藤田 ・ 鳥越(2008) 
の研究においても, 言葉の意味理解に関する対話の中で, 
ジェスチヤーなどの表現技法が多 く出現し, それによっ
て理解が深まったという報告がある。 よって, 言葉の意
味を確認する際にジェスチヤーなどの身体表現を使う こ
とは, 言葉の意味をより具体的にイ メ ージできる効果的
な働きかけであるといえる。 
(2 ) 児童一 教師一 児童間における対話
エピソー ド4 教師を仲介した教科書の内容の整理
6 年教材 「カレーライス」 で, 作中の経過時間を確認
している場面である。 作品は全部で5 
が, 児童たちは作中の 「お父さんウイ
に混乱し, 解答もまちまちであった。 
科書を振り返りながら一 日ずつ起こ つ
日間の物語である
???ク」 という言葉
こで, 教師は
出来事を確認
教
し
ている場面である。
C2 : お母さんに謝れつて言われるのが最初。 次の日が
C4 
C2 
?
 ? ?
 '
 
c 2 は初めから5 日間の物語であると主張していたが, 
このエ ピソードから作中の出来事と日数が一致していな
いことが分かる。 教師がc 2の発言を拾い板書をすると, 
c 3がその板書を見てすぐさま否定している。 さらにc 3 
の意見を教師が繰り返して発言しながら黒板にまとめ, 
c 3の説明を全員に共有している。 その後, 最初は全部
で 7 日間の物語と考えていたc 4が, 板書を見て6 日間
と意見を変更している。 教師が児童た
まとめるこ
整理するこ
観察された
?????
?
,
 。
??
の発言を全体に共有する役割がある と考えられる。 聴
覚障害児の発表は, 発音の不明瞭さや音声の受容の困難
さから, 他の児童に伝わりにく いこ とがある。 また, 発
表した児童の方を他の児童が見ておらず, 発表者の手話
を見逃しているこ ともある。 このよう なときに, 教師が
児童の間
た。 教師
発表の補足 ] は多く出
話を仲介しているこ とが分かる。
読解が進展した場面においても, 
れた。 例えば, 児童の発言を教師が板書にまとめ, 他の
児童が板書を見てその意見に対して意見を述べている。 
さらに, そのやり取り をまとめた板書を見て, 議論に参
加していなかった児童も意見を変更したり, 自分の読みお父さんウイーク。 [独自の意見] 
やっばり
③お父さんウイーク初日 [本文の内容に
関する説明]
(全部で) 6 日だと思う。[意見を変更] 
5日。 
とで, それを見た児童たち
とができ, 
0 
ちの意見を板書に
は教科書の内容を
自分の意見を見直している様子が
の対話エ ピソー でも, ある児童の発言を教師が拾
それを教師が全体に向けて発言する様子が観察され
この対話における教師の発言内容は, 児童の発言を
まま繰り返したり, 児童の発言をまとめたり, 補足
りするものであった。 この教師の行動には, ある児
に立ち, 児童の発言を確実に全体へ共有してい
の発言の中で ??[発言の繰り返し] や [児童の
しており, 教師は児童同士の対
教師の仲介が観察さ
T : これが2 日目 ? お父さんウイークが始まりま した。 
こ ういうこと ? [児童の発表の補足 ] 
C3 : 
< 板書> ①喧華
②お父さんウイーク初日
(C2に向かつて) 違う。[反対意見] 「ゆうべ」 っ
て (教科書に) 書いてある。 [教科書を根拠に した
解答] 
だから (お母さんに謝るよ う言われたのは) 2 日目。 
を見直したり していた。 また児童の発表に対し
童が意見を述べたが, 言われ
ることが出来なかった。 この
は, 意見を述べた児童ではな
た児童はその意見
とき, 意見を言わ
て他の児
を理解す
れた児童
く教師の方を向いて疑問を
投げかけている。 児重たちは他の児重の意見が理解でき
なかったとき, 教師による児童の発言の仲介を期待して
いた可能性がある。 
T
 
T
 
?
 ? 
T : 
C3 : 
[自分の考えを説明] 
喧口華はゆうべ。 [発言の繰り返し] で, 今日は ? 
(3)児童一児童間の対話
材と している。 説明文の読み方について, 「はじめ」
「終わり」 があるこ と を確認した。 その後, 「はじ
?」」?
?
?r
??
(お母さんに謝るよ うに言われた場面を指しなが
ら) これ。 次の日。
これが次の日です。 [発言の繰り返し] ここに入る
エピソー ド5
この工ピソ
意見を交換し., 最適の答えを生み出す
ードでは6 年教材 「笑うから楽しい」
んやな。 [児童の発表の補足 ] 
: これで1 , 2 , 3。 3 日間。 [教科書を振り返る] 
< 板書> ①ロ宣華
②お母さんと話
「中」 「終わり」
の伝えたいこと
には何が書いてあるのかを確認し, 
を知るにはどこ を読めばいいのかを考え
ている場面であるc 
T : ああ, そうやな。 みんなの意見も聞こ うな。
中だって。 「発言の繰り返し」
C3 : 
CI : 詳しく書いてある。 
C3 : 一つだけ? [意見t 
CI : 詳しいから大丈夫。 
C3 : なるほど。 
C4 : イ実は終わりだと思う。 [独自の意見] 
CI : 
C4 : 
T : 終わり。 C2は?
C2 : C3 と同じで順番。 はじめも要る。 
C4 : 
CI : 
C3 : 
T : 今 C4 さんがいいこ と言ったね。 筆者が何を問いか
けているかと, それに対する答え。 これがはじめと
[児童の発表の補足 ] 
? ;?
,
 
[困惑] どう して? [意見に対する疑問] 
[自分の考えを説明] 
こ対する疑問]
[自分の考えを説明] 
終わり r,?, [意見に対する疑問] 
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る 「同じ」 「違う」 などの[賛成意見] や [反対意見 ] 
が多く出現した。 読解に関わった場面では, 児童同士の
意見が食い違ったと きにこの種の対話がみられた。 上述
のエ ピソードでも, ある児童の意見に対し, [意見に対
する疑問] や [困惑 ] が出現することから始まってし、た。 
CI は
T : 筆者がみんなに伝えたいことは? どこ?
C4 : 終わり。
CI : はじめ。
T : はじめ。
CI : (はじめ) と中。
C3 : はじめと中と終わり。
T : 全部 ? 全部やん。 伝えたいことを一言で表したい
と き, みんなはどこ見る?
C2 : はじめ。 話したいこ とがある。 筆者の。
CI : 中。
C3 : 順番に読む。
T : 順番 ? はじめ, 中 , 終わりを順番につてこ とか。 
C2 : ああ ( , なるほど)。 [賛成意見] 
C3 : みんなは? 
まとめがあるから。 [ 自分の考えを説明] 
はじめと終わりは? 
あ~o 
うん。 
終
いいと思う。 
大事だと思う
[賛成意見] 
[意見を変更] 
。 [提案] 
質問をされた児童は, 自分の考えを児童に向かって説明
し, それを聞いた児童は自分の意見を見直していた。 さ
らに, その説明に納得がいかなければ再度疑問を投げか
けている。 このとき, 児童は理由を加えて自分の考えを
説明しており, 相手を説得しよう と積極的に意見をぶつ
け合っていた。 また, 児童同士で意見を出し合った後, 
それらをまとめるよう な, 新たな考えが提案されたこ と
もあった。
また, 児童同士での対話は教師を介さずに行われるこ
ともあり, 児童は自発的に他の児童に対して意見を述べ
ている。 教師による児童の発言の補足がないため, 児童
は他の児童を説得するために, 自分の考えの根拠を説明
する必要がある。 そのため, 児童同士での対話は, 意見
を聞く だけでなく, 相手が納得できるよう な説明をする
活動が含まれる。 よって, この活動は自分の考えを整理
するこ とにもつながるといえる。
以上, 様々なエ ピソードの分析から, 他者の発言を受
けて自分の読みを見直していること, 他者とのやり取り
を通して, 話すことを通して自分の意見を明確にするこ
と, 新しい解釈を生成するこ との3 つがみられた。 これ
らは佐藤 (1996) の話し合い活動でも見られたことであ
る。 佐藤は, 児童は他者との対話を通して, 新たな方略
を自身の中に取り込み, それを今度は自分の力と して発
揮できるよう になるこ と, そのためには上記の3 つのよ
う な経験を重ねていく こ とが必要であるこ とを述べてい
る。 よって, 聴覚障害児同士の対話を積み重ねることで, 
児童に新たな読みの方略が身につく可能性があるといえ
る。 
c 2 は最初に 「はじめ」 を読めばよいと発言している
が, c 3の発言を聞いて 「中」 「終わり」 も必要だと意見
を変えている。 「終わり」 を読めばよいと答えたc 4に対
して, 「はじめ」 も必要であると自分の考えを述べてい
る。 そのc 2の意見を聞き, 「終わり」 を読めばよいと考
えていたc 4は 「はじめ」 と 「終わり」 の両方が必要で
はないかと他の児童たちに提案をした。 c 3は順番に読
めばよいと考えるが, c lが 「中」 と主張しているのを
知り, 「中」 だけでよいという意見に驚いた様子を見せ
た。 このとき, c 3は c lに対して教師を介さずに自分で
c lにそう考えた理由を聞いている。 c lの理由を加えた
説明に c 3は納得している様子である。 c lのみ 「中」 が
必要と考えていたが, c 4の 「終わり」 にはまとめが書
いてあるという意見や, c 2の意見を聞き, 最終的には
c 4 の提案に賛成していた。 児童同士が意見を交わして
いく ことで, 児童たちが納得できる答えを生み出すこと
ができた場面であっ
[賛成意見] 
わり を見ればテーマがわかり ます。 
た 0 
4 . まとめ
国語の読解指導の授業を観察 ・ 記録し, 児童や教師の
発言を分類した後, 教師一 児童間, 児童一 教師一 児童間, 
児童一 児童間における対話の構造を見いだした。 ただ本
研究の課題と しては, 次のことが挙げられる。 今回の対
話の分析は, 小学 1 年から6 年生までの授業を観察し, 
どのよう な対話の種類があるかを見出すため, それらの
記録を一つにまとめて分析した。 今後は低学年と高学年
でも同じ対話の構造が見られるかについての検討が必要
だろう 。 さ らに, コ ミ ュニケー シ ョンモー ドはA 校
(手話 ・ 口話併用) とB 校 (口話主体) で異なるため, 
それによる対話の構造の違いにも注日する必要があろう。 
また, 分析では読解が進んだ場面を主に取り上げており, 
しかも記述的な分析にと どまった。 何が児童の読解力の
向上につながった等についての検証ができていない。 今
後の研究課題である。 
児童一児童間における対話では, お互いの意見に対す
158 
引用文献
学校教育学研究, 2017, 第30巻
長南浩人 ・ 澤降史 (2007) 読書力診,断検査にみられる青巨:El:: 
学校生従の読書力の発達, ろう教育科学, 49 (1 ) , 1-10. 
藤田美奈子 ・ 鳥越隆士 (2008) 聴覚障害中学生への対話
を活用した読解指導の試み, ろう教育科学, 50(1) , 31- 
44. 
井原栄二 (1962) 聲児の特異性とその学習指導, 徳島県
立教育研究所紀要, 13, 122-133.
中野善達 (1971) 聴覚障害児の読書力 (2) , 日本特殊教
育学会第9 回大会論文集, pp 33-34 .
中屋史織 ・ 川合紀宗(2013) 聴覚障害児の読み能力に関
する研究と今後の展望, ろう教育科学, 54(4) , 147- 
162. 
Palincsar,A.S., & Brown,A.L. (1984) Reciprocal teaching 
of comprehension fostering and comprehension- 
monitoring 
175. 
activities, Cognition and Instruction, 1, 117- 
佐藤公治 (1996) 認知心理学からみた読みの世界, 北大
路書房
佐藤郁哉 (2006) フィ ールドワーク, 新曜社
柳本雄次・ 都築繁幸 (1983) 障害児教育における授業分
析の基礎的研究(1) , 心身障害学研究, 7(2) , 57-67. 
